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Comparaison des rapports 
aux savoirs de la physique 
et des SVT
Patrice Venturini et Pascale Cappiello
À la suite des travaux en didactique des sciences qui prennent en compte le sujet, cet article présente une 
comparaison entre rapports aux savoirs de la physique analysés dans des études précédentes et rapports aux 
savoirs des SVT établis à l’occasion de cette étude. Cette comparaison est effectuée dans le cas d’élèves 
impliqués dans l’étude de ces disciplines en dixième année de scolarité obligatoire. Elle fait apparaître à la fois 
des spécificités disciplinaires (par exemple la fonction stratégique des savoirs dans le cas de la physique et la 
fonction hédoniste dans le cas des SVT) et des particularités liées aux types de rapport aux savoirs, 
indépendamment des disciplines (par exemple, l’établissement de liens entre modèle et réalité dans un cas, la 
difficulté à les établir dans l’autre). Même si l’étude est limitée, elle montre l’intérêt d’une perspective 
comparatiste conduisant à un éclairage réciproque entre rapports aux différents savoirs, riche d’enseignements.
Descripteurs (TESE) : sciences naturelles, implication des étudiants, environnement socioculturel, didactique.
Pour dépasser une vision purement épistémique  des élèves et mieux comprendre leur engage-
ment à apprendre (ou non) les sciences, pour rendre 
ainsi mieux compte de la réalité de la classe, les 
didactiques des sciences se sont approprié l’ap-
proche du rapport au savoir initiée par Charlot (1997) 
et l’équipe ESCOL, en la contextualisant aux savoirs 
scientifiques. Ainsi plusieurs études ont exploré les 
rapports aux savoirs de la physique. L’analyse de 
certains de leurs résultats laisse supposer qu’ils 
gagneraient à être mis en perspective avec d’autres 
disciplines, notamment afin d’apprécier leur spécifi-
cité respective (Venturini, 2007a). Tel est l’objet de 
cette étude. Elle propose d’abord une formalisation 
des rapports aux savoirs des sciences de la vie et de 
la Terre (SVT) d’élèves de seconde (1) mobilisés sur 
les apprentissages disciplinaires, puis une comparai-
son avec les rapports entretenus par le même type 
d’élèves avec les savoirs de la physique.
La description du cadre général de l’étude par 
laquelle nous débuterons cette présentation nous 
conduira à formuler la problématique comparatiste 
que nous venons d’évoquer. Nous ferons état ensuite 
de la construction des rapports aux savoirs des SVT, 
nous les comparerons à ceux obtenus en physique et 
nous discuterons cet ensemble d’éléments.
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CADRE GÉNÉRAL DE L’ÉTUDE
La question de l’engagement des élèves dans les 
apprentissages scientifiques a fait l’objet depuis plus 
de soixante ans (Bennett, 2001) de recherches en 
éducation scientifique, généralement abordées à par-
tir de l’étude des attitudes des élèves envers les 
sciences, et plus rarement à partir de l’étude de la 
motivation des élèves en science. Si ces approches 
classiques ont conduit à un certain nombre de résul-
tats établis, elles présentent aussi un certain nombre 
de limites (Venturini, 2007b) que nous allons mainte-
nant évoquer. Celles-ci expliquent pourquoi nous 
avons choisi un autre cadre pour prendre en compte 
l’aspect multidimensionnel de l’élève et son engage-
ment dans les activités d’apprentissage, celui du rap-
port au savoir. Nous donnerons ensuite quelques 
repères théoriques puis méthodologiques concernant 
cette approche et nous synthétiserons les travaux 
auxquels elle a donné lieu en didactique des sciences.
Limites des approches classiques :  
attitudes des élèves envers les sciences  
et motivation des élèves à apprendre les sciences
Très nombreuses et étalées sur plusieurs dizaines 
d’années, les études sur l’attitude des élèves et des 
étudiants envers les sciences ont donné lieu à de 
nombreuses revues de question parmi lesquelles on 
peut citer celles de Gardner (1975), Schibeci (1984), 
Osborne et al. (2003), ou encore Venturini (2004). 
Toutes critiquent la quasi-absence de références 
théoriques dans les travaux réalisés ainsi que ses 
conséquences sur les méthodologies d’investigation. 
Celles-ci ont généralement pour but de « mesurer » 
une attitude à partir des moyennes des scores attri-
bués, sur des échelles de Likert, à un ensemble sou-
vent multidimensionnel (Gardner, 1995) de proposi-
tions très diverses, pour ensuite examiner l’existence 
de liens éventuels avec d’autres variables (âge, genre, 
discipline, etc.) Le caractère souvent hasardeux de 
ces « mesures » laisse peser un doute sur la validité 
des résultats obtenus, tout de même remarquable-
ment récurrents (par exemple : attitude des élèves 
envers les sciences à l’école plutôt négative, particu-
lièrement envers la physique, dégradation de l’atti-
tude avec l’âge, attitude moins bonne chez les filles 
que chez les garçons, influence de l’environnement 
scolaire, notamment de l’enseignant et du type de 
curriculum, etc.). De plus, les recherches réalisées 
n’explicitent pas les processus qui conduisent à ces 
situations.
Quant aux travaux sur la motivation, ils s’intéres-
sent aux causes des comportements. Ceux-ci met-
tant en jeu l’interaction de facteurs très variés, les 
approches qui en rendent compte sont très diverses 
(Vallerand & Thill, 1993), tout comme les modélisa-
tions auxquelles elles conduisent, chacune étant arti-
culée autour d’un nombre très réduit de ces facteurs. 
Cette diversité rend très difficile la comparaison des 
résultats obtenus, y compris lorsqu’il s’agit de la 
motivation en éducation (Boeckaerts, 1999). Dans ce 
domaine, l’éclatement conceptuel apparaît d’ailleurs 
comme une des caractéristiques majeures des tra-
vaux réalisés (Cosnefroy, 2004), au point que l’on se 
demande quel modèle choisir pour travailler la ques-
tion de l’engagement de l’élève dans les activités 
d’apprentissage en sciences. De plus, ces études 
sont essentiellement centrées sur les caractéristiques 
individuelles des élèves : elles s’intéressent peu aux 
spécificités des disciplines, des savoirs appris ou des 
situations d’apprentissage, et les phénomènes obser-
vés sont analysés de manière beaucoup plus géné-
rale (Venturini, 2007c, p. 64-67). Du reste, les travaux 
spécifiques aux sciences sont très peu nombreux 
(id., p. 50-61).
Cette brève analyse permet de comprendre en 
grande partie pourquoi les didacticiens ont cherché à 
utiliser un autre cadre théorique pour traiter l’engage-
ment dans l’apprentissage des sciences. Le rapport 
au savoir proposé par l’équipe ESCOL a, à cet égard, 
une certaine légitimité puisque si l’on en croit Charlot 
(2001, p. 5), la question du rapport au savoir se pose 
« lorsque l’on constate que certains individus, jeunes 
ou adultes, ont envie d’apprendre alors que d’autres 
ne manifestent pas cette envie ». Nous allons main-
tenant exposer les grandes lignes de ce cadre 
 théorique.
Rapport au savoir : repères théoriques
Cette approche du rapport au savoir a été élaborée 
notamment pour comprendre les trajectoires qui 
conduisent (ou non) à l’échec scolaire. Tout être 
humain est en effet confronté à l’obligation d’appren-
dre certains des savoirs présents dans le monde 
(Charlot, 1997, p. 35), en particulier à l’école, et il y 
réussit plus ou moins bien. Étudier un sujet dans 
cette position, en analysant ses propos, sa conduite, 
sa situation, son histoire… pour comprendre  comment 
il interprète la situation qu’il vit, c’est étudier son 
 rapport au savoir.
Apprendre nécessite pour le sujet non seulement 
de prendre part mais aussi de se « mobiliser (2) » 
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dans les activités concourant à son éducation (3), 
c’est-à-dire de s’engager « dans une activité cogni-
tive portant sur les activités d’apprentissage et leurs 
contenus (4) » (Bautier & Rochex, 1998, p. 36) et de 
maintenir cet engagement dans la durée. La dyna-
mique de mobilisation correspondante n’existe que si 
elle est portée par un ou plusieurs mobiles qui ren-
voient chez le sujet à des désirs et à du sens (Charlot, 
1997, p. 63). Dire qu’une activité a du sens pour un 
individu, c’est dire qu’elle a de l’importance, de la 
valeur pour lui : le sens apparaît en effet à l’interface 
entre le versant objectif de l’activité (actions ou 
 opérations (5)) et son versant subjectif.
Cette analyse permet à Charlot et ses collègues 
(Charlot et al., 1992, p. 29) de proposer une première 
définition du rapport au savoir : « le rapport au savoir 
peut être défini comme un rapport à des processus 
(l’acte d’apprendre), à des situations d’apprentis-
sages et à des produits (les savoirs comme compé-
tences acquises et comme objets institutionnels, 
culturels et sociaux). Il est relation de sens et de 
valeur : l’individu valorise ou dévalorise les savoirs en 
fonction du sens qu’il leur confère. » Aussi, quels 
qu’ils soient, tous les élèves ont un rapport au savoir 
parce que « tous les élèves donnent et construisent 
un sens aux objets d’apprentissage et aux situations 
scolaires ». Mais ces rapports au savoir sont diffé-
rents selon les individus et peuvent être plus ou 
moins propices aux apprentissages parce qu’ils 
conduisent à des formes de mobilisation différentes 
(Bautier & Rochex, 1998, p. 35). Charlot (1999a, p. 3) 
propose une autre définition plus descriptive : « le 
rapport au savoir est l’ensemble (organisé) des rela-
tions qu’un sujet humain, donc singulier et social, 
entretient avec tout ce qui relève de l’apprendre et du 
savoir : objet, contenu de pensée, activité, relation 
interpersonnelle, lieu, personne, situation, occasion, 
obligation, etc., liés en quelque façon à l’apprendre et 
au savoir ». Enfin, une troisième définition rappelle de 
manière formalisée que le sujet indissolublement sin-
gulier et social met en jeu, pour apprendre et ainsi 
devenir homme, le monde et les savoirs qu’il contient, 
les autres qui l’aident à apprendre (ou l’en empê-
chent) et lui-même : « le rapport au savoir est rapport 
au monde, rapport à soi, rapport aux autres […], rap-
port d’un sujet singulier inscrit dans un espace 
social » (Charlot, 1997, p. 91).
Rapport à « des processus (l’acte d’apprendre), à 
des situations d’apprentissage », le rapport au savoir 
a une dimension épistémique : apprendre ne 
concerne ni les mêmes types d’objets, ni les mêmes 
types d’activités selon les individus. Rapport à soi, le 
rapport au savoir a une dimension identitaire : 
apprendre prend du sens par rapport à ce qu’est l’in-
dividu, à l’image qu’il pense et veut donner de lui, à 
ce qu’il veut devenir. Mais le sujet ne vit pas hors 
contexte, il est situé dans un espace social particulier 
(une famille avec ses valeurs, un monde avec ses hié-
rarchies, etc.) dont les caractéristiques contribuent à 
donner aux deux dimensions épistémiques et iden-
titaires « une forme particulière » (Charlot, 1997, 
p. 81-87).
Comprendre le rapport au savoir d’un individu 
nécessite la mise en œuvre d’une méthodologie parti-
culière.
Rapport au savoir : repères méthodologiques
Cela revient en effet à comprendre une histoire sin-
gulière socialement inscrite, à identifier des phéno-
mènes qui interagissent au sein de processus qui 
concourent à l’établir. Ces phénomènes concernent 
des actions (travailler à l’école souvent, pas du tout, 
travailler chez soi…), des relations (apprécier le pro-
fesseur, faire plaisir à ses parents…), des représenta-
tions (de l’école, d’une discipline, d’un métier...), des 
mobiles (attentes, valeurs...), des aspects psychiques 
(identifications, projections...), des opérations cogni-
tives et langagières ou des événements (familiaux, 
personnels), etc. (Charlot et al., 1992, p. 34). Pour 
identifier ces phénomènes et inférer ensuite les pro-
cessus auxquels ils prennent part, l’équipe ESCOL 
utilise les données recueillies à partir de « bilans de 
savoirs » et d’entretiens.
Dans le bilan de savoir, les élèves ont à répondre 
par écrit, à l’école, à des questions du type : « J’ai… 
ans. J’ai appris des choses, chez moi, dans la cité, à 
l’école, ailleurs. Qu’est-ce qui est important pour moi 
dans tout ça ? Et maintenant qu’est-ce que j’en 
attends ? » Comme il est impossible à l’élève, dans 
les conditions où il se trouve, de répondre en indi-
quant tout ce qu’il a appris, on postule que seuls les 
savoirs qui font le plus de sens pour lui sont mention-
nés dans la réponse. Le bilan de savoir est donc un 
outil « permettant de travailler sur du sens, construit 
et produit par l’élève » (Charlot et al., 1992, p. 134). 
À ce titre, il est intéressant pour accéder au rapport 
entretenu avec l’apprendre et avec le savoir. Quant 
aux entretiens, ils ont pour objectif de mieux 
compren dre l’histoire singulière de l’individu. Semi-
directifs, ils mettent en jeu une posture du chercheur 
contribuant à en faire un moment de « travail 
 clinique » (mais non thérapeutique) « où le sujet 
puisse, par le biais de notre questionnement, de nos 
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et vision scientifique. Un second ensemble d’études 
concerne les relations entre apprentissage et rapport 
au savoir : l’évolution conceptuelle lors d’enseigne-
ments relatifs au volcanisme (Chartrain, 2003), à la 
production végétale par photosynthèse ou à la rela-
tion structure-fonction du stomate (Catel et al., 2002) 
n’est pas la même selon la nature du rapport au 
savoir des élèves concernés.
Travaux en didactique de la physique
Un certain nombre de travaux ont également été 
menés en didactique de la physique au lycée et au 
collège (Venturini, 2007c, p. 168-199). Ils ont notam-
ment permis la construction de cinq rapports idéaux-
typiques généraux rendant compte de différents 
types de mobilisation vis-à-vis de l’apprentissage 
disciplinaire. Deux d’entre eux concernent les élèves 
qui donnent de l’importance aux savoirs de la phy-
sique, et représentent 19 % des élèves de l’échan-
tillon étudié (7). Ces idéaux-types généraux ont 
ensuite été développés dans le cas d’élèves de 
seconde en prenant en compte un certain nombre de 
phénomènes relatifs par exemple à l’environnement 
scolaire (activités, enseignant, réussite…), aux 
attentes vis-à-vis des savoirs, aux connaissances sur 
le fonctionnement et l’utilité sociale de la discipline, 
aux projections personnelles dans l’avenir, etc. Leur 
analyse (Venturini, 2007c, p. 212-216) fait apparaître 
l’importance, dans le rapport aux savoirs de la phy-
sique, de la composante stratégique ou utilitaire (8) et 
du caractère scolaire généralement attribué aux 
savoirs appris dans la discipline.
PROBLÉMATIQUE
Ainsi, s’il paraît légitime de considérer que les 
savoirs proposés à l’école ont une fonction utilitaire 
ou stratégique, l’importance de cet aspect dans les 
différents rapports aux savoirs de la physique amène 
à s’interroger sur l’éventualité d’une spécificité disci-
plinaire, d’autant que certains travaux relatifs aux 
attitudes des élèves envers la physique (par exemple 
Lindhal, 2003) ou s’intéressant aux facteurs condi-
tionnant l’orientation vers des études dans cette dis-
cipline (Lyons, 2006 ; Munro & Elsom, 2001) semblent 
aboutir à une conclusion semblable. Selon eux en 
effet, seuls les jeunes qui y sont contraints pour accé-
der à la carrière qu’ils ont choisie incluent dans leur 
cursus scolaire des enseignements de physique. Une 
interrogation de même type existe sur la manière dont 
 reformulations et de leurs effets d’interprétation, être 
en débat avec lui-même, interroger les rationalisa-
tions qu’il opère de sa propre histoire, se poser (voire 
 s’opposer) à lui-même les questions que nous lui 
posons. » (Rochex, 1992)
Les données recueillies sont ensuite analysées de 
manière inductive, en recherchant les phénomènes 
dominants, les types de savoirs évoqués et en exami-
nant les pratiques langagières. Les recherches ont 
montré que certains phénomènes identifiés dans les 
bilans de savoir ou les entretiens apparaissent asso-
ciés les uns aux autres, permettant ainsi de définir 
des « constellations » d’éléments dont l’interaction 
dynamique peut être interprétée comme un proces-
sus (Charlot et al., 1992, p. 40). Ces constellations 
sont généralement présentées sous forme d’idéal-
type (6), « outil pour penser les groupes et les indivi-
dus sans épuiser leur singularité » (Charlot et al., 
1992, p. 41). Les processus à l’œuvre, qui rendent 
compte de la nature de la mobilisation, sont inférés 
des interactions plausibles ou avérées entre les diffé-
rents phénomènes.
Si, pour un individu, on peut définir un rapport 
dominant au savoir, Charlot (1999b) évoque aussi la 
possibilité de « rapports différents avec les différents 
types de savoirs », notamment disciplinaires.
Rapports à des savoirs disciplinaires
Cette perspective permet d’envisager le rapport à 
des savoirs particuliers, en prenant en compte « leurs 
spécificités épistémologiques, cognitives, didac-
tiques » (Charlot, 2003, p. 45). On comprend que ce 
point de vue puisse intéresser certains didacticiens 
des sciences de la vie et de la Terre et des sciences 
physiques. Pour mener à bien leurs travaux, que nous 
allons maintenant décrire brièvement, ils ont pour la 
plupart contextualisé aux savoirs scientifiques la 
méthodologie décrite précédemment.
Travaux en didactique des SVT
Les études réalisées dans le domaine des SVT ont 
privilégié deux directions différentes. Une première 
série de travaux réalisée en Tunisie (et en partie en 
France) a permis de montrer l’importance du contexte 
culturel sur les rapports aux savoirs relatifs à la 
 théorie de l’évolution (Chabchoub, 2000 ; Hrairi 
& Coquidé, 2002). Ces rapports conduisent en  Tunisie 
à des comportements très différents de ceux obser-
vés dans des classes françaises, par exemple le rejet 
des savoirs, ou le déchirement entre vision religieuse 
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CARACTÉRISATION DES RAPPORTS 
AUX SAVOIRS DES SVT
Cette caractérisat ion comporte deux phases que 
nous allons décrire successivement : identifier les 
élèves mobilisés en SVT dans l’échantillon analysé 
puis explorer les phénomènes participant à leurs rap-
ports aux savoirs disciplinaires. Précisons auparavant 
que l’ensemble de l’étude a été mené dans cinq 
classes de seconde d’un même lycée d’enseigne-
ment général accueillant des élèves d’une petite ville 
et de la campagne environnante. Par rapport aux 
moyennes de l’académie, leurs résultats en fin de 
troisième sont un peu moins bons et la population de 
cadres moyens et supérieurs parmi les parents est 
sous-représentée. Les cinq classes ont été choisies à 
la fois pour la diversité des options que chacune offre 
(SES, IGC, PCL, ISI (10)) et donc la diversité des 
élèves qui les composent, et pour la compatibilité de 
leur emploi du temps avec celui des chercheurs.
Identifier les élèves mobilisés en SVT
Cette identification a été opérée en construisant les 
idéaux-types généraux rendant compte du rapport 
aux savoirs des élèves concernés, et en repérant 
parallèlement ceux qui étaient associés à l’idéal-type 
caractérisé par la mobilisation la plus forte.
Méthodologie
L’échantillon de départ comporte 131 élèves qui 
ont répondu par écrit, durant une cinquantaine de 
minutes et en dehors de leurs heures de cours, aux 
questions d’un bilan de savoirs disciplinaires présen-
tées par un des chercheurs, relatives :
 • aux savoirs importants appris en SVT depuis la nais-
sance et aux attentes qu’ils génèrent, questions 
transposées des questions classiques des bilans de 
savoir dont la fonction a été précisée  précédemment ;
 • à la valeur accordée à la discipline, à partir d’un 
positionnement justifié sur la participation ou non à 
un enseignement facultatif en SVT ;
 • aux représentations de ce qui est attendu en SVT, au 
travers de ce que l’élève dirait à un étranger (11) arri-
vant dans la classe pour qu’il y réussisse ; cette pro-
cédure, inspirée de celle de Bautier et Rochex (1998, 
p. 103) avait pour objectif de préciser un peu plus la 
composante épistémique du rapport aux savoirs ;
 • à ce qui est apprécié ou non dans l’enseignement 
des SVT, pour amener les élèves à formuler des 
jugements sur tout ou partie de la discipline.
les savoirs appris sont considérés et généralement 
non utilisés à l’extérieur de l’école. Une comparaison 
avec la manière dont ces phénomènes interviennent 
dans les rapports aux savoirs des SVT donnerait une 
première réponse à ces interrogations sur d’éven-
tuelles particularités disciplinaires. En effet, les deux 
disciplines sont à la fois proches par leur caractère 
expérimental, et différentes par la nature des savoirs 
en jeu.
Toutefois, on a pu voir qu’une partie des études 
menées en SVT caractérise les rapports à certains 
savoirs particuliers (comme par exemple la théorie 
de l’évolution) uniquement à partir des « attitudes 
compor tementales » des élèves qui y sont rattachés 
(adhésion, rejet, déchirement, etc.), ce qui ne permet 
de comprendre réellement ni les phénomènes ni les 
processus en jeu. Quant aux autres travaux, ils expli-
citent les liens entre évolution conceptuelle après 
enseignement dans certains domaines en SVT et 
 rapport au savoir des élèves concernés, tout en 
concluant qu’il serait plus opportun dans cette 
optique de s’intéresser aux rapports aux savoirs dis-
ciplinaires. Les travaux déjà réalisés en SVT n’appor-
tent donc rien pour la comparaison envisagée qui, 
pour être menée, nécessite la construction d’idéaux-
types équivalents à ceux qui ont été élaborés en 
 physique en classe de seconde.
Enfin on a pu constater dans l’étude réalisée que le 
pourcentage d’élèves mobilisés sur les savoirs de la 
physique reste faible. Ce résultat peut être mis en 
relation avec la désaffection actuelle pour les études 
scientifiques dans les pays occidentaux (Osborne 
& Dillon, 2008, p. 13), qui touche en partie les 
sciences de la vie et de la Terre. Expliciter et compa-
rer les phénomènes et les processus qui concourent 
à mobiliser les élèves en (9) science a donc du sens. 
En effet, si cette mobilisation n’est pas une condition 
suffisante, elle facilite tout de même la poursuite 
d’études scientifiques. En même temps, ces expli-
citations et comparaisons, limitées aux élèves les 
plus mobilisés, permettront de se faire une idée de 
l’intérêt d’une perspective comparatiste (Mercier, 
 Schubauer-Leoni & Sensevy, 2002) avant éventuelle-
ment de la généraliser à tous les idéaux-types.
Ainsi donc, l’étude présentée vise à comparer les 
rapports aux savoirs de la physique et des SVT 
d’élèves de seconde mobilisés sur les apprentissages 
disciplinaires, ce qui nécessite de construire préala-
blement les idéaux-types correspondants en SVT. 
Nous allons donc maintenant détailler leur élabora-
tion et faire état des résultats obtenus.
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Expliciter les rapports aux savoirs disciplinaires 
des élèves mobilisés en SVT
Méthodologie
Seulement 17 d’entre eux ont accepté de pour-
suivre la procédure qui comportait d’abord des entre-
tiens collectifs sous forme de « focus groups » (Bers, 
1989), puis des entretiens individuels semi-dirigés.
Les interactions entre les participants du focus 
group constituent un de ses intérêts. Celles-ci 
conduisent à mieux justifier les avis émis, voire à les 
préciser (Kitzinger, 1994), et les données recueillies 
sont ainsi plus authentiques. Mais nous avons aussi 
pensé que cette forme d’entretien, originale dans ce 
cadre méthodologique, pouvait favoriser le recueil de 
données, le groupe étant susceptible de créer un cli-
mat plus rassurant pour de jeunes adolescents que le 
tête-à-tête avec un chercheur.
Au cours des trois focus groups organisés, après 
avoir marqué leur accord sur leur proximité avec 
l’idéal-type général précédent (13), les élèves ont 
échangé pendant une cinquantaine de minutes sur :
 • la valeur accordée à l’enseignement des SVT à 
l’école, pour mieux comprendre de quelle manière 
cette discipline est importante, notamment par rap-
port aux autres matières scolaires, et en quoi elle 
peut générer de la satisfaction, du plaisir pour eux ;
 • le sens que les élèves donnent à « l’apprendre » en 
SVT (apprendre les SVT, c’est développer quel type 
d’activité en classe, chez soi) et leur perception de 
ce qu’on attend d’eux (14), pour mieux cerner la 
composante épistémique du rapport aux savoirs ;
 • le rôle que les élèves reconnaissent aux savoirs des 
SVT à l’extérieur de l’école (dans leur quotidien, 
dans la société, dans les échanges avec les pairs, 
dans leur perception de la recherche). Ces informa-
tions ont été complétées par les réponses (rédigées 
chez eux) à un questionnaire individuel relatif à la 
lecture du manuel scolaire, de magazines, d’ou-
vrages de vulgarisation, et au visionnement d’émis-
sions de télévision.
Un entretien individuel semi-dirigé a été ensuite 
mené avec 16 des 17 élèves précédents, pendant 
40 minutes environ. L’objectif était de recueillir cette 
fois des informations plus personnelles sur :
 • le contexte socio-familial ; pour évaluer la valeur 
accordée à cette discipline au sein de la famille, 
l’entretien a porté sur les études et le métier des 
parents, sur la place des savoirs produits par les 
SVT dans le quotidien familial, dans les échanges 
L’analyse des réponses produites reprend la pro-
cédure proposée par Venturini (2005) que nous ne 
détaillons pas ici, basée sur le découpage des pro-
pos de chaque élève en unité de sens, leur codage, 
et le traitement des données obtenues par un logi-
ciel de classification hiérarchique ascendante afin 
de partitionner l’échantillon. L’interprétation des 
résultats ainsi obtenus a permis de construire trois 
idéaux-types généraux que nous précisons main-
tenant.
Résultats
L’idéal-type A correspond à un élève qui donne 
une importance significative aux savoirs, qu’ils soient 
liés à la biologie ou à la géologie. Il en a une connais-
sance structurée, principalement générale mais par-
fois plus précise sur certains thèmes. Il en attend de 
mieux comprendre ce qui est relatif au vivant et à 
son environnement, notamment pour obtenir des 
réponses à des interrogations personnelles. Parce 
qu’il recherche une compréhension globale du 
monde qui l’entoure, les savoirs des SVT participent 
à sa culture générale et il retire du plaisir de leur 
apprentissage. Vingt élèves sont associés à cet 
idéal-type.
L’idéal-type B se rapporte à un élève qui donne 
moins d’importance que le précédent aux savoirs de 
la biologie et de la géologie. Il en a une connaissance 
générale, parfois plus approfondie en biologie, mais 
non structurée et moins étendue que le précédent. 
Ses attentes sont aussi plus réduites, uniquement 
liées à la compréhension du vivant, leur satisfaction 
ayant pour conséquence l’amélioration conjoncturelle 
de sa culture générale. D’ailleurs, il n’apprécie pas 
particulièrement la discipline, qu’il envisage princi-
palement en termes d’effort et de travail à fournir. 
Cinquante-quatre élèves sont associés à cet idéal-
type.
Enfin l’idéal-type C correspond à un élève qui 
donne très peu d’importance aux savoirs appris en 
SVT, dont il a une connaissance vague et non structu-
rée. Il en attend tout au plus de mieux comprendre le 
vivant. Cinquante-sept élèves sont associés à cet 
idéal-type.
Le lecteur aura compris que ce sont les 20 élèves 
associées à l’idéal-type général A qui nous intéres-
sent plus particulièrement ici dans la mesure où 
celui-ci exprime une mobilisation significative (12) 
vis-à-vis des savoirs des SVT. Nous les avons donc 
sollicités pour approfondir leurs rapports aux savoirs 
disciplinaires.
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d’écouter en classe, de manipuler en TP et de relire 
les cours. D’ailleurs, il ne décrit pas les tâches sco-
laires en termes d’effort et de travail, et il obtient de 
bons résultats. Tous ces éléments confortent certai-
nement l’envie qu’il manifeste d’acquérir de nouvelles 
connaissances dans les domaines du vivant et de 
l’environnement et d’approfondir celles qu’il a déjà, 
acquisition et approfondissement contribuant à satis-
faire son désir d’améliorer sa culture générale dans 
ces domaines. C’est pour les mêmes raisons qu’il 
attribue de l’importance à l’enseignant qu’il sollicite 
régulièrement.
Dans la famille, dont au moins un des membres 
exerce un métier en lien avec les SVT, il utilise au 
quotidien des savoirs scolaires et il consulte les infor-
mations véhiculées par le manuel scolaire, les maga-
zines scientifiques et les émissions de télévision. 
À l’instar des résultats scolaires en SVT, ces éléments 
donnent lieu à des échanges fréquents et sont valori-
sés au sein de la famille. Cette situation, tout comme 
le choix déjà opéré de faire des études scientifiques 
et la perspective d’exercer un métier en lien avec les 
SVT, soutient la dynamique propre de l’élève. Même 
l’absence d’échanges fréquents avec ses amis sur 
les sujets liés aux SVT, la perception floue de l’utilité 
socioprofessionnelle des savoirs correspondants, au-
delà des exemples familiaux ou emblématiques, le 
caractère plutôt lointain du monde de la recherche, 
qui pourraient avoir des effets négatifs sur cette 
dynamique, ne parviennent pas à l’altérer.
Élève idéal-typique 2
À l’école, cet élève idéal-typique préfère apprendre 
des savoirs nouveaux plutôt que d’approfondir ou de 
formaliser ceux qu’il a découverts. Il agrandit ainsi sa 
culture générale qu’il complète plus à l’aide des émis-
sions télévisées, dont les thèmes font parfois l’objet 
de discussions ponctuelles avec ses camarades, 
qu’avec l’aide de son manuel. De même, il ne sollicite 
pas particulièrement l’enseignant dans cette démar-
che. Apprendre consiste simplement pour lui à écou-
ter en classe, à manipuler en TP et à relire les cours. 
S’il n’en parle jamais en termes d’effort et de travail, 
cet exercice ne lui paraît pas facile pour autant. 
D’ailleurs, même si ses résultats scolaires sont 
convenables et si les activités de classe lui paraissent 
variées, il considère ces dernières, en dehors des TP 
qu’il apprécie particulièrement, comme moyenne-
ment intéressantes, parfois difficiles à réussir, et il 
n’envisage pas de poursuivre d’études scientifiques.
Son milieu familial, dans lequel personne n’exerce un 
métier scientifique, ne l’encourage pas  particulièrement 
familiaux, dans l’éducation donnée aux enfants, et 
sur l’attention aux résultats scolaires ;
 • le contexte scolaire et le projet personnel ; la dis-
cussion a porté sur la réussite scolaire et les diffi-
cultés éventuelles dans la discipline, sur la percep-
tion des différents types d’activités proposées en 
classe, l’importance de l’enseignant, sur le projet 
d’études et la nature du projet professionnel.
Au-delà d’une meilleure connaissance des aspects 
identitaires et de l’identification de certaines caracté-
ristiques de l’espace social des élèves, l’entretien 
individuel a aussi permis de revenir sur certains des 
propos tenus lors des focus groups.
Les propos de chaque élève dans le focus group et 
l’entretien individuel ont été enregistrés puis retrans-
crits verbatim. Leur analyse inductive a été largement 
simplifiée par la structuration thématique préalable 
des différents entretiens. Les informations recueillies 
ont été récapitulées pour chaque individu dans deux 
tableaux : le premier, dédié aux entretiens collectifs, a 
laissé entrevoir l’existence possible, pour ces élèves 
mobilisés sur les savoirs des SVT, de deux rapports 
aux savoirs différents ; le second, consacré aux 
entretiens individuels, a nettement confirmé cette 
première perception. L’idéalisation de l’ensemble des 
informations obtenues a donc conduit à la construc-
tion de deux élèves idéaux-typiques.
Résultats
Ils confirment que ces deux élèves idéaux-typiques 
manifestent de l’intérêt pour les domaines du vivant 
et de l’environnement, tant à l’école qu’à l’extérieur 
de celle-ci. Ils cherchent à comprendre leurs cours 
pour satisfaire au quotidien leurs interrogations per-
sonnelles. Les savoirs des sciences de la vie et de la 
Terre ont donc pour eux de l’importance et sont 
source de plaisir, même si cette discipline n’est pas 
leur matière préférée.
Toutefois on note des nuances, voire des diffé-
rences dans la manière dont ils appréhendent les 
savoirs et les activités scolaires, dans leur projet per-
sonnel ou encore dans les caractéristiques du milieu 
familial.
Élève idéal-typique 1 
À l’école, l’élève idéal-typique 1 juge les activités 
proposées faciles, variées et intéressantes, notam-
ment les travaux pratiques (TP) qu’il apprécie parti-
culièrement. Apprendre lui paraît facile, d’autant qu’il 
ne recherche pas une formalisation aboutie des 
savoirs disciplinaires : pour cela, il s’agit simplement 
52    Revue française de pédagogie | 166 | janvier-février-mars 2009
plus mobilisés et les entretiens réalisés individuelle-
ment avec 13 d’entre eux ont permis d’expliciter les 
rapports aux savoirs correspondants. La démarche 
utilisée est donc très proche de celle décrite précé-
demment pour les SVT sans être totalement iden-
tique. Toutefois les variations dont elle fait l’objet (15) 
ne remettent pas du tout en question la possibilité de 
mettre en parallèle les différents rapports aux savoirs, 




Le premier de ces élèves idéaux-typiques a un pro-
jet professionnel dans lequel la discipline tient une 
part prépondérante. Ce projet est probablement 
rendu possible par une représentation aboutie 
(compte tenu de son âge) du fonctionnement de la 
physique et de sa fonction sociale. Les savoirs de la 
physique ont donc de l’importance pour lui parce 
qu’ils conditionnent le succès de son projet person-
nel. Mais dans la mesure où il identifie dans les cours 
des phénomènes et des applications liés au quoti-
dien, où il réutilise à l’extérieur de l’école ce qu’il 
apprend en classe (et c’est le seul), il satisfait ainsi 
son envie de comprendre le monde qui l’entoure, et 
c’est principalement ce qu’il attend des savoirs de la 
physique. Aussi apprécie-t-il les activités scolaires, 
dans lesquelles il réussit bien, particulièrement les 
travaux pratiques. Tout au plus reproche-t-il à l’ensei-
gnant de ne pas répondre à toutes les interrogations 
qu’il manifeste. Il accorde d’ailleurs à celui-ci peu 
d’importance dans la mesure où ni son intérêt ni son 
travail en physique n’y sont liés.
Finalement, on peut penser que la convergence 
entre les dynamiques scolaires et extra-scolaires, les 
interactions cumulatives entre les différents phéno-
mènes qu’elles recouvrent concourent à donner une 
certaine pérennité à la mobilisation actuelle de cet 
élève vis-à-vis des savoirs de la physique.
Idéal-type 2
Quant au second élève idéal-typique, il a aussi un 
projet professionnel défini qui nécessite, pour aboutir, 
de réussir des études incluant momentanément de la 
physique, et c’est la principale raison pour laquelle 
les savoirs disciplinaires ont pour lui de l’importance. 
Il manifeste des interrogations disciplinaires qui sont 
uniquement liées au contenu des cours et il obtient à 
ce propos des réponses en classe qui le satisfont. Il 
à s’intéresser aux sciences de la vie et de la Terre, 
que ce soit au quotidien ou pour son avenir. Ainsi, 
aucune attention spécifique n’est portée aux résultats 
scolaires obtenus dans la discipline, les savoirs disci-
plinaires ne font l’objet ni d’une utilisation domes-
tique régulière, ni d’échanges familiaux. La percep-
tion de leur utilité socioprofessionnelle reste 
incertaine au-delà des domaines d’activités clas-
siques du secteur, tout comme les éléments relatifs 
au domaine de la recherche. D’ailleurs, lorsque son 
projet personnel est défini, il ne s’inscrit pas dans la 
discipline.
 Conclusion : deux dynamiques différentes 
dans la mobilisation en SVT
Si ces deux élèves idéaux-typiques portent de l’in-
térêt aux savoirs liés au vivant et à l’environnement, 
les dynamiques qui sous-tendent leur mobilisation à 
apprendre sont différentes.
Dans le premier cas, les deux processus qui met-
tent en jeu, l’un les phénomènes scolaires et l’autre 
les phénomènes extérieurs à l’école, soutiennent 
chacun fortement l’envie d’apprendre. De plus, ils 
sont en résonance l’un par rapport à l’autre et se ren-
forcent d’autant. Ces processus conduisent à une 
mobilisation soutenue et nourrissent l’envie d’ap-
prendre et d’approfondir. Dans le second cas, la 
dynamique scolaire est plus nuancée, la dynamique 
familiale est neutre et il n’existe pas de résonance 
entre les deux ; ces éléments en demi-teinte expli-
quent probablement une mobilisation moins impor-
tante, même si les savoirs gardent de leur intérêt.
Ces deux idéaux-types d’élèves mobilisés sur les 
savoirs des SVT peuvent maintenant être comparés à 
leurs homologues en physique, que nous allons 
d’abord rappeler (Venturini, 2007c, p. 186).
ANALYSE COMPARATISTE DES ÉLÈVES 
IDÉAUX-TYPIQUES MOBILISÉS SUR LES SAVOIRS 
DE LA PHYSIQUE ET DES SVT
Précisons auparavant que, dans l’étude concernant 
la physique, les idéaux-types ont été obtenus à partir 
d’un échantillon de 132 élèves de seconde répartis 
sur trois lycées d’enseignement général situés dans 
une grande ville et appartenant à quatre classes, 
deux étant réputées avoir en physique un bon niveau 
et les deux autres un niveau faible. L’analyse des 
bilans de savoir a permis de repérer les élèves les 
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savoirs, n’a pas de projet professionnel impliquant les 
matières scientifiques. C’est probablement aussi la 
raison pour laquelle l’élève idéal-typique 1 en phy-
sique a une connaissance plus aboutie de l’environ-
nement de la matière étudiée (utilité socioprofession-
nelle des savoirs et fonctionnement de la discipline 
savante) que son alter ego en SVT. Cette familiarité 
avec la discipline apparaissait d’ailleurs aussi chez 
les étudiants de licence les plus mobilisés sur les 
savoirs de la physique (Venturini & Albe, 2002).
Chaque discipline peut donc être rattachée à des 
phénomènes spécifiques communs aux deux idéaux-
types analysés. Il en existe d’autres qui différencient 
les idéaux-types 1 des idéaux-types 2, indépen-
damment des disciplines.
En effet, si tous ces élèves apprécient les travaux 
pratiques en classe, et de manière plus générale, 
l’ensemble des activités scolaires proposées, l’en-
gouement est toutefois plus nuancé pour les idéaux-
types 2 : en SVT, cet élève idéal-typique préfère abor-
der superficiellement des savoirs variés plutôt que 
d’en approfondir certains, il a des difficultés à forma-
liser en langage naturel le réel analysé en classe et, 
en physique, s’il manipule (assez bien) des savoirs 
formels, il souffre de ne pouvoir les relier à la réalité 
du quotidien. Dans les deux cas, les difficultés por-
tent sur le lien entre modèle et réel. Cela explique 
probablement que les élèves idéaux-typiques 1 réus-
sissent un peu mieux en classe que les autres, et 
peut-être aussi que l’enseignant génère des attentes 
différentes, même si aucun ne lui attribue de rôle 
dans la mobilisation : les élèves idéaux-typiques 1 en 
attendent d’abord qu’il élargisse le champ de leurs 
connaissances disciplinaires, au-delà du programme 
scolaire, alors que les élèves idéaux-typiques 2 se 
satisfont des informations du cours. Ces différences 
peuvent probablement être mises en relation avec le 
fait que seuls les élèves idéaux-typiques 1 ont un 
projet professionnel impliquant la discipline. Enfin, et 
de manière plus générale, les idéaux-types 1 se 
caractérisent par des dynamiques scolaires et extra-
scolaires soutenant les apprentissages, en résonance 
l’une par rapport à l’autre alors que cette forte 
convergence n’existe pas pour les idéaux-types 2.
Conclusion : des spécificités dans les rapports 
aux savoirs scientifiques en lien 
avec la discipline et le degré de mobilisation
L’analyse précédente fait apparaître que la mobi-
lisation de ces élèves donnant de la valeur aux 
savoirs semble avoir des fondements beaucoup plus 
apprécie certaines des activités proposées en cours 
de physique, particulièrement les travaux pratiques et 
il a le sentiment de réussir. Tous ces éléments consti-
tuent autant de sources de mobilisation pour 
apprendre la physique, d’autant qu’ils se font écho 
les uns aux autres. Aussi peut-on comprendre que 
cet élève donne peu d’importance à l’enseignant car 
l’activité qu’il déploie en physique résulte essentielle-
ment d’un choix personnel. Mais d’autres éléments 
sont susceptibles d’avoir un effet inverse à terme, 
même si pour l’instant ils ont peu de conséquences. 
En effet, selon lui, les cours seraient beaucoup plus 
intéressants s’ils prenaient en compte plus de phéno-
mènes du quotidien, les savoirs appris en physique 
apparaissent peu ou pas utilisables à l’extérieur de 
l’école. Par ailleurs, il ignore tout du fonctionnement 
de la discipline académique et du rôle social des 
savoirs qu’elle produit. Enfin son futur métier n’exige 
pas de maîtriser les savoirs de la physique.
Le rapport aux savoirs disciplinaires résulte donc 
dans ce cas de deux processus antagonistes dont 
l’un, concourant à la mobilisation, est pour l’instant 
prépondérant, mais vraisemblablement peu durable.
Comparaison des rapports aux savoirs
Ces quatre élèves idéaux-typiques donnent tous de 
l’importance aux savoirs disciplinaires, mais pour des 
raisons différentes. Pour les deux élèves idéaux-
typiques en SVT, il s’agit de comprendre le fonction-
nement de leur monde, c’est-à-dire essentiellement 
celui de leur corps et de leur environnement. Ils en 
visent une compréhension globale qui contribue à 
enrichir leur culture générale et leur permet de se 
situer en tant qu’individu dans la société, sans recher-
cher une théorisation aboutie des phénomènes. En 
physique, c’est la fonction stratégique des savoirs 
qui est mise en avant, et plus particulièrement dans 
l’idéal-type 2, dans lequel elle est en effet prépondé-
rante sur la fonction hédoniste (16) liée à la compré-
hension du monde, probablement parce que les 
savoirs appris en physique paraissent à cet élève très 
difficiles à utiliser en dehors de l’école. D’ailleurs, cet 
élève idéal-typique est le seul des quatre à ne pas 
faire état du plaisir que procure cette compréhension. 
Les attentes à l’égard des savoirs sont donc diffé-
rentes dans les deux disciplines et leur rôle dans le 
projet professionnel ou les études scientifiques est 
beaucoup moins souligné en SVT : en effet, l’élève 
idéal-typique 1 (en SVT) n’en fait pas état bien que 
son projet professionnel implique la discipline, et 
l’élève idéal-typique 2, pourtant intéressé par les 
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particulière aux problèmes environnementaux traités 
en SVT.
La méthodologie retenue incluait pour ces élèves la 
réalisation d’un bilan de savoirs. Venturini (2007c, 
p. 205) avait souligné la difficulté à analyser les 
 documents obtenus en physique : les textes rédigés 
sont courts et l’argumentation développée générale-
ment peu explicite, leur codage nécessite souvent 
une part d’interprétation, et les procédures de classi-
fication requièrent des choix parfois difficiles à fonder 
rigoureusement. Malgré l’attention portée aux ques-
tions posées, des difficultés similaires sont apparues 
dans cette étude. Elles ont été aggravées d’une part 
par le fait d’avoir considéré les sciences de la vie et 
de la Terre comme une entité unique alors qu’elles 
sont composées de deux disciplines de nature diffé-
rente, et d’autre part parce que les savoirs corres-
pondants sont largement médiatisés, ce qui compli-
que la discrimination dans l’engagement à les 
apprendre à l’école. Toutefois la suite de la procédure 
et les recoupements d’informations qu’elle permet à 
partir des nombreuses questions posées n’ont pas 
révélé d’incohérence dans les résultats obtenus : les 
élèves que l’on a repérés, à partir des bilans de 
savoirs, comme mobilisés en SVT, l’étaient bel et 
bien, et le traitement correspondant présente donc 
une certaine fiabilité.
Nous avons ensuite introduit dans la procédure 
l’usage des focus groups, notamment pour obtenir 
des données plus nombreuses et plus authentiques. 
Si les échanges au sein de chaque groupe n’ont pas 
toujours été à la hauteur de nos espérances, si 
quelques effets de contamination dans les réponses 
ont pu être relevés, les focus groups ont par contre 
permis de préparer très utilement les entretiens indi-
viduels. Ils ont installé un climat de confiance entre le 
chercheur et les élèves, qui a été propice à l’expres-
sion dans les entretiens individuels qui ont suivi ; ils 
lui ont aussi permis de mieux connaître les différents 
élèves, de pressentir l’existence de deux profils légè-
rement différents et d’adapter ainsi les questions 
pour mieux les faire émerger et les caractériser de 
façon plus complète. Globalement, cette innovation 
s’est donc révélée intéressante.
Résultats
On peut d’abord souligner que la prise en compte 
de phénomènes plus nombreux qu’en physique a 
permis des articulations intéressantes, par exemple 
entre les sphères scolaire et extra-scolaire. Même si 
les phénomènes considérés ne sont pas exhaustifs, 
nous pensons avoir obtenu un premier point de vue 
 stratégiques en physique qu’en SVT, où elle est plus 
hédoniste, car elle vise principalement, et avec suc-
cès, une compréhension globale de soi et de son 
environnement. En SVT, les savoirs scolaires ont donc 
pour ces élèves du sens à l’extérieur de l’école, ce 
qui n’est pas toujours le cas en physique. Ces phéno-
mènes semblent ainsi, au moins pour le cadre réduit 
de cette étude, pouvoir être rattachés à chaque disci-
pline, et l’interrogation manifestée sur ce sujet dans 
la problématique à propos de la physique trouve ici 
une première réponse. À ces particularités s’ajoute, 
pour les élèves les plus mobilisés en physique, une 
connaissance plus fine de l’environnement disci-
plinaire.
L’analyse fait aussi apparaître un clivage entre les 
élèves fortement mobilisés (idéaux-types 1) et les 
élèves qui le sont moins (idéaux-types 2), indépen-
damment de la discipline. Celui-ci concerne l’établis-
sement de liens entre modèle et réel, la curiosité 
manifestée à l’égard de domaines extérieurs au 
 programme, l’implication de la discipline dans le pro-
jet professionnel des élèves, ou encore l’existence 
 d’interactions constructives entre les dynamiques 
scolaires et extra-scolaires.
DISCUSSION
L’ensemble des résultats obtenus étant maintenant 
explicité, nous pouvons revenir sur l’analyse des rap-
ports aux savoirs en SVT puis sur la comparaison 
effectuée entre les rapports aux savoirs.
Analyse du rapport aux savoirs des SVT
Nous aborderons ici certains aspects de la métho-
dologie utilisée (nature de l’échantillon, exploitation 
des bilans de savoirs et recueil de données à l’aide 
d’entretiens de type focus group) puis les résultats 
obtenus.
Méthodologie
L’étude a été réalisée sur un échantillon d’élèves 
aux intérêts différents, si l’on en juge par la variété 
des options de détermination qu’ils ont choisies pour 
la classe de seconde. On peut penser que cette 
diversité confère une certaine portée aux résultats 
proposés, même si celle-ci est peut-être restreinte 
par la localisation de l’établissement dans un 
contexte semi-rural, propice à une sensibilisation 
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chacun des cas, l’importance d’une congruence 
entre les valeurs et les dynamiques en cours dans le 
milieu familial et celles qui sont valorisées dans le 
contexte des sciences à l’école. Terminons ces 
mises en relation en signalant, même si cette 
remarque relève plutôt de l’anecdote compte tenu de 
la taille de l’effectif concerné et du caractère qualita-
tif de notre travail, qu’il y a deux fois plus de filles 
que de garçons (17) parmi les élèves pouvant être 
associés à l’idéal-type 1 des plus mobilisés sur les 
savoirs des SVT. Cette situation (et d’ailleurs celle 
exactement inverse observée dans l’échantillon 
exploité en physique) semble en tout cas conforme 
aux nombreux résultats sur les relations entre genre 
et attitude envers les différentes disciplines scienti-
fiques (voir par exemple Martin et al., 2000 ; Stark 
& Gray, 1999).
Comparaison des rapports aux savoirs
La comparaison effectuée entre les différents 
idéaux-types rapportés dans cette étude a permis de 
confirmer, au moins dans le contexte des élèves les 
plus mobilisés, l’existence de spécificités discipli-
naires sur lesquelles nous nous interrogions, et d’en 
préciser en partie la nature. De plus, elle a fait appa-
raître sans hypothèse préalable des points communs 
propres aux idéaux-types 1 et aux idéaux-types 2. De 
notre point de vue, elle s’est donc avérée fructueuse, 
même si elle souffre d’un certain nombre de limi-
tations.
En effet, tout d’abord, la comparaison est réduite à 
deux idéaux-types particuliers correspondant aux 
élèves les plus mobilisés ; la validité des résultats 
précédents est donc soumise notamment à une 
confirmation sur les autres idéaux-types. Par ailleurs, 
les idéaux-types que nous avons comparés ont été 
construits à partir d’élèves différents en SVT et en 
physique, ce qui nous amène à discuter la pertinence 
de cette procédure, due aux circonstances et au 
caractère expérimental de la démarche de comparai-
son. De fait, les élèves des deux échantillons ont un 
certain nombre de points communs. Ils sont tous en 
seconde, ils ont suivi les années précédentes le 
même cursus de formation, ils vivent dans deux 
milieux qui nous paraissent respectivement propices 
à l’engagement dans les disciplines concernées, 
dans une région rurale pour les uns, dans une ville 
dotée d’industries de pointe dans le domaine des 
matériaux, de l’aviation et de l’espace pour les autres. 
En même temps, au-delà des collèges différents dont 
ils sont originaires, ils suivent des options variées et 
significatif sur les processus qui contribuent à la 
mobilisation plus ou moins importante des élèves en 
SVT. Toutefois, parmi les phénomènes pris en 
compte, l’influence familiale interpelle à la fois parce 
qu’elle est importante et que des doutes persistent 
sur ses causes réelles. L’étude ne montre pas en effet 
si elle est liée spécifiquement à l’intérêt du milieu 
familial pour les SVT et aux comportements qui en 
résultent, ou si elle est liée à la qualité des échanges 
familiaux en général, à la confiance témoignée à 
l’élève, à l’intérêt qu’on lui porte dans la famille, qui 
sont des facteurs beaucoup plus généraux, présents 
dans l’analyse, et dont l’influence se ferait sentir dans 
d’autres disciplines. Une étude comparatiste des rap-
ports entretenus par un même élève avec différents 
savoirs scientifiques serait à cet égard intéressante, 
d’autant qu’on a pu voir plus haut l’intérêt de ces 
éclairages réciproques.
On peut aussi chercher à rattacher nos résultats en 
SVT à ceux obtenus dans les champs voisins de la 
motivation en éducation et des attitudes des élèves 
envers les sciences. Ce rapprochement est cepen-
dant difficile à effectuer dans la mesure où, d’une 
part, nous avons principalement cherché à mettre à 
jour des processus et non à évaluer l’influence de tel 
ou tel facteur pris indépendamment des autres, et où 
d’autre part ces processus ne concernent qu’un 
groupe particulier d’élèves. Si nos travaux viennent 
donc plutôt en complément des précédents, on peut 
tout de même relever le rôle positif, joué dans le pro-
cessus de mobilisation, des travaux pratiques, de la 
réussite scolaire et de l’intérêt familial. Les travaux 
pratiques, dans lesquels les élèves collaborent en 
petits groupes à une activité réalisée de manière plu-
tôt indépendante de l’enseignant, ont un rôle positif 
dans les processus participant aux rapports aux 
savoirs. Ce résultat peut être rapproché de l’in-
fluence favorable des travaux coopératifs (Meece, 
1991) et du relâchement du contrôle sur l’activité de 
l’élève (Hanrahan, 1998) sur la motivation à 
apprendre les sciences ; il peut aussi être relié au 
caractère positif des activités expérimentales sur les 
attitudes des élèves envers les sciences (Campbell, 
2001 ; Osborne & Collins, 2000). Le rôle de la réus-
site scolaire peut être relié à l’influence de la réussite 
préalable d’une activité sur la motivation à s’engager 
dans une activité de même type (voir par exemple 
Bandura, 2002, p. 125 ; Schunk, 1991 ; Wigfield 
& Eccles, 1992). Quant au rôle de l’intérêt familial, il 
peut être rattaché aux travaux de Lyons (2006) 
concernant l’orientation vers des études scienti-
fiques, ou encore à ceux de Costa (1995) relatifs à la 
perception des sciences. Tous deux montrent, dans 
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une importance significative dans la nature de ces 
 processus.
Comparer ces rapports aux savoirs des SVT à ceux 
déjà établis en physique nous a paru judicieux pour 
mieux comprendre les uns et les autres et mettre en 
évidence, au moins pour le contexte limité de l’étude, 
des particularités disciplinaires. Ainsi, en physique, le 
caractère stratégique des savoirs vis-à-vis du projet 
professionnel ou des études scientifiques fonde en 
grande partie la mobilisation. En SVT, celle-ci s’ap-
puie plutôt sur la compréhension de soi et de son 
environnement que permettent les savoirs discipli-
naires et sur le plaisir qui y est attaché. La comparai-
son a aussi permis de dégager des convergences par 
idéal-type. Par exemple, la possibilité d’établir des 
liens entre les modèles et le réel, l’existence d’un pro-
jet professionnel qui met en jeu les savoirs discipli-
naires et l’existence d’une forte mobilisation résultant 
de la combinaison de dynamiques scolaires et extra-
scolaires en résonance caractérisent l’idéal-type 1 
tant en physique qu’en SVT, alors qu’elles sont 
absentes des idéaux-types 2. La prise en compte, 
dans des études ultérieures, des élèves peu ou pas 
mobilisés ainsi que d’autres phénomènes (par 
exemple liés au genre ou au contexte culturel) devrait 
également permettre de compléter ces idéaux-types 
et de spécifier davantage les rapports aux savoirs 
disciplinaires.
La comparaison entre les rapports à des savoirs 
différents apporte donc un éclairage réciproque inté-
ressant et enrichit la vision que l’on a de chacun 
d’entre eux. Cette étude est une première tentative en 
ce sens. Elle permet d’envisager une étude plus sys-
tématique, conduisant à analyser pour les mêmes 
élèves les rapports à différents savoirs scientifiques 
pour mieux comprendre chacun d’entre eux, tout en 
tentant de les articuler au sein de leur rapport au 
savoir. Ce sera la prochaine étape dans la spécifica-
tion des rapports à ces savoirs dans laquelle nous 
sommes engagés.
Nous remercions les experts qui ont relu notre 
article pour l’aide qu’ils ont apportée à la reformu-
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vont poursuivre leurs études dans des cursus très 
 différents : sciences, sciences économiques et socia-
les, lettres, sciences et techniques de laboratoire, 
scien ces et techniques du tertiaire, sciences médico-
sociales, lycée professionnel. Cette diversité nous 
semble susceptible d’atténuer des particularismes 
locaux ou disciplinaires. Les deux échantillons pré-
sentent donc une certaine unité rendant la comparai-
son possible, sans avoir l’uniformité qui en réduirait la 
portée. La comparaison réalisée nous paraît donc 
avoir une certaine pertinence, même si les conditions 
dans lesquelles elle a été réalisée ne sont pas opti-
males et privent de plus le chercheur des articula-
tions individuelles entre les différents rapports aux 
savoirs disciplinaires.
CONCLUSION
L’approche du rapport au(x) savoir(s), proposée par 
Charlot, Bautier et Rochex, permet de considérer, 
dans les études en didactique des sciences, un sujet 
à la fois singulier et social, qui ne soit pas réduit à sa 
seule composante épistémique. En effet, cette notion 
de rapport au savoir « nous invite à penser les rap-
ports, au sein de chaque domaine d’expérience et 
d’activité des sujets sociaux, entre ce que nous 
 avions nommé composante épistémique et compo-
sante identitaire du rapport au savoir » (Rochex, 
2004, p. 100). On peut alors mieux approcher les 
« conduites de sujets concrets agissant dans des 
situations sociales concrètes et non épurées pour les 
besoins de l’étude » (id.), et plus particulièrement 
dans notre cas, mieux comprendre la plus ou moins 
grande mobilisation des élèves à apprendre les 
sciences. Ainsi cette recherche a permis d’identifier 
pour les élèves de notre échantillon une partie des 
phénomènes scolaires et extra-scolaires intervenant 
dans les rapports qu’ils entretiennent avec les savoirs 
des SVT. Elle a aussi permis de préciser certains des 
processus au sein desquels ces phénomènes inter-
agissent, et qui concourent à l’élaboration de ces 
rapports. On a pu ainsi observer dans le cas des 
élèves les plus mobilisés des dynamiques scolaires 
et extra-scolaires très porteuses faisant écho l’une à 
l’autre, alors que dans le cas des élèves moins forte-
ment mobilisés, ces dynamiques sont plus nuancées 
voire neutres, et sans interaction notable. Les 
aspects sociaux, en particulier ceux qui sont liés à la 
proximité et à l’intérêt du milieu familial vis-à-vis de 
la  discipline et/ou vis-à-vis de l’élève, semblent avoir 
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  sur l’école et à l’école, Venturini (2007a) distingue une mobilisa-
tion sur la physique quand l’élève attribue du sens au fait même 
d’aller en cours de physique, sans que cela ne débouche sur un 
travail conduisant à des apprentissages stabilisés, effectifs, 
d’une mobilisation en physique quand l’élève, en plus d’être 
mobilisé sur la physique, donne de l’importance aux savoirs et 
fournit une activité cognitive pour se les approprier. La mobilisa-
tion en sciences a le même sens.
(10)  SES : Sciences économiques et sociales. IGC : Informatique de 
gestion et de communication. PCL : Physique et chimie de labo-
ratoire. ISI : Initiation aux sciences de l’ingénieur. Le choix de 
l’option ne détermine en rien le cursus que suivra l’élève 
ensuite, et aucune option ne conduit spécifiquement à une 
filière scientifique l’année suivante.
(11)  Nous avons choisi ici un « étranger au pays » (terme précisé 
oralement aux élèves lors du recueil de données) pour que les 
élèves apportent le plus de précision possible sur les apprentis-
sages à réaliser et les activités correspondantes à mener.
(12)  Même si nous n’avons jamais eu pour objectif de faire des 
études quantitatives, on peut remarquer que le taux d’élèves 
significativement mobilisés sur les savoirs des SVT est faible 
(15 %) et proche de celui constaté en physique sur un échan-
tillon différent (19 %) (cf. note 7).
(13)  Il s’agissait pour nous de vérifier si les élèves retenus se 
 reconnaissaient dans l’idéal-type auquel ils sont associés, et de 
valider ainsi d’une certaine manière la phase précédente.
(14)  Ce thème avait déjà été abordé durant les bilans de savoir mais 
les réponses concernaient davantage la structure des activités 
que le sens qui leur était donné, il nous a donc paru nécessaire 
d’y revenir.
(15)  Les questions utilisées sont légèrement différentes, les entre-
tiens menés en physique ont été uniquement individuels, mais 
les thématiques des focus groups ont été traitées. Par contre, 
les caractéristiques de l’espace social d’appartenance n’ont 
pas été approfondies.
(16)  Le terme « hédoniste » est utilisé dans cet article avec sa signifi-
cation classique (« qui procure du plaisir ») pour mettre en paral-
lèle les fonctions utilitaire/stratégique et hédoniste des savoirs 
des deux disciplines concernées.
(17)  Nous avons comparé la proportion de filles figurant dans l’idéal-
type 1 parmi la totalité des filles de l’échantillon avec la propor-
tion de garçons.
(1)  Il s’agit de la dixième année de scolarité obligatoire.
(2)  Charlot (1997, p. 62) préfère parler de mobilisation plutôt que de 
motivation, la mobilisation impliquant selon lui « que l’on se 
mobilise (de l’intérieur), alors que la motivation met l’accent sur le 
fait que l’on est motivé par quelqu’un ou par quelque chose 
(d’extérieur) ». Toutefois, il reconnaît à la fin de son analyse une 
convergence des deux concepts mais indique à nouveau sa pré-
férence pour la mobilisation, celle-ci impliquant l’idée que l’indi-
vidu se met personnellement en mouvement, c’est-à-dire en fait, 
en activité.
(3)  Bien sûr, pour qu’il y ait apprentissage, il faut, en plus d’une 
mobilisation dans l’activité, que les actions auxquelles elle donne 
lieu soient efficaces (Charlot et al., 1992, p. 28).
(4)  C’est en ces termes que Bautier et Rochex définissent la mobili-
sation à l’école dans la classe (cf. note 9).
(5)  Charlot et ses collègues (Charlot et al., 1992, p. 27-29) s’appuient 
sur la théorie de l’activité humaine de Leontiev (1975).
(6)  « On obtient un idéal-type en accentuant unilatéralement un ou 
plusieurs points de vue et en enchaînant une multitude de phéno-
mènes donnés isolément, diffus et discrets, que l’on trouve tantôt 
en grand nombre, tantôt en petit nombre et par endroit pas du 
tout, qu’on ordonne selon les différents points de vue, choisis 
unilatéralement, pour former un tableau de pensée homogène. 
On ne trouvera nulle part un pareil tableau dans sa pureté 
conceptuelle : il est une utopie. » (Charlot et al., 1992, p. 41, 
citant Weber, 1965)
(7)  L’échantillon utilisé n’avait pas vocation à être représentatif. 
Cependant le pourcentage d’élèves mobilisés est sensiblement le 
même dans les 14 classes étudiées appartenant à la filière géné-
rale (17 à 19 % de la 4e à la 2e, 24 % en 1re S) (Venturini, 2007a, 
p. 184-185).
(8)  Par « stratégique », nous entendons « qui participe à un plan, à 
un projet avec des visées particulières » ; par « utilitaire », nous 
entendons « utile à l’individu indépendamment de toute anticipa-
tion ou planification particulière ». Dans l’étude présentée ici, 
nous considérons uniquement deux idéaux-types pour lesquels 
les savoirs ont une importance stratégique, mais il en existe deux 
autres pour lesquels la physique a de l’importance pour des rai-
sons uniquement utilitaires, et un dernier pour lequel la physique 
n’a pas d’importance.
(9)  Par analogie avec les formulations de Charlot et de ses collègues 
(Charlot et al., 1992, p. 76-77) qui distinguent une mobilisation 
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